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Resumen: El objetivo de nuestro estudio es recon-
ceptualizar los condicionantes de la homeostasis de la
innovación del sistema educativo, ya que desde las
aportaciones teóricas se centran principalmente en el
profesorado. Analizamos una escuela que lleva inno-
vando desde el 2001-02 en situación de inestabilidad
docente. Los instrumentos utilizados son los docu-
mentos de la escuela, los 23 cuestionarios que res-
pondieron los profesionales de la escuela y la observa-
ción participante. Demostramos que la homeostasis
de la innovación se sitúa en el equipo directivo esta-
ble, en las aptitudes y actitudes de los profesionales y
en el espacio híbrido de formación.
Palabras clave: innovación educativa; homeostasis;
inestabilidad docente; antigüedad docente variable.
Abstract: The aim of this study is to reconceptualise
the determinant factors of the homeostasis of innova-
tion of the educational system, because the theoretical
contributions have mainly focused on teachers. We
analyzed a school that has been innovating since 2001-
02 under teaching instability conditions. The instru-
ments used were school documents, the 23 question-
naires answered by the school professionals and the
participant observation. We demonstrate that the ho-
meostasis of the innovation is situated in the stable ma-
nagement team, in the professionals’ skills and attitu-
des, and in the hybrid training space.
Keywords: educational innovation; homeostasis; tea-
chers’ turnover; variable teacher seniority. 
.
1 El trabajo forma parte de una investigación más amplia que ha sido ﬁnanciada por la Subdirección General
de Proyectos de Investigación del Ministerio de Ciencia e Innovación, Referencia EDU2009-
08669EDUC.
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INTRODUCCIÓN
as transformaciones en nuestra sociedad implican situarnos cada vez más en
la incertidumbre para gestionar la complejidad del cambio. Es por ello que
las investigaciones del campo educativo se han centrado en la innovación en
general, y en la homeostasis necesaria para que se den estos procesos de cambio.
Desde las aportaciones teóricas, la homeostasis de la innovación del sistema edu-
cativo se sitúa principalmente en el profesorado. El artículo que presentamos forma
parte de una investigación más amplia relacionada con la innovación del proyecto
de Àlber (Jové, Vicens, Cano, Serra y Rodríguez, 2006) en el marco del Proyecto
Educ-arte (Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens, Cano y Zapater, 2009) que lleva desarro-
llándose desde el 2001-02 en la escuela de educación infantil y primaria Príncep de
Viana. La realidad emerge con fuerza y nos muestra que esta innovación se está lle-
vando a cabo en situación de inestabilidad docente. Ello lleva a plantearnos si la
homeostasis es necesaria para innovar en el sistema educativo, quizás tengamos que
estar atentos a otros condicionantes de la homeostasis que no hagan referencia prin-
cipalmente al profesorado. Nuestro objetivo es ampliar nuestro punto de mira de
análisis y reconceptualizar los condicionantes de la homeostasis de la innovación
del sistema educativo que se sitúan especialmente en el profesorado. 
La innovación se define como una serie de intervenciones, decisiones y pro-
cesos sistematizados para cambiar las actitudes, las ideas, la cultura y las estrategias
de enseñanza-aprendizaje (Carbonell, 2001), cuya finalidad es beneficiar a los alum-
nos (Antúnez, 2000), los profesionales y la comunidad educativa (Rivas, 2000; Ga-
ther, 2004; Villa, 2004). El deseo de innovar es conducido frecuentemente por la
necesidad del cambio más que por los resultados que pueda aportar (Harris, 2011). 
La innovación se sitúa esencialmente en el viaje, es decir, en aquellos proce-
sos donde puede emerger la incertidumbre y la emoción (Fullan, 2002). Por ello re-
quiere de la homeostasis, es decir, de un elemento regulador de los procesos (Senge,
2000) en los sistemas complejos para mantener su equilibrio interior de forma di-
námica (Herrán, 2011). Y es precisamente esta dinamicidad la que permite al sis-
tema ajustarse a los cambios continuos que se producen en las condiciones del
contexto. Así, la estabilidad y el cambio se enfrentan, siendo el caos el principio a
partir del cual se desarrolla buscando el equilibro interior (López y Sánchez, 2000)
y produce nuevos cambios. Tal y como postulan Stacey (1996) y Fullan (2002), el
éxito reside en sostener la innovación en un equilibrio dinámico entre los límites de
estabilidad e inestabilidad. Por lo tanto, para que se produzcan innovaciones es ne-
cesaria la homeostasis. Además, ésta facilita mantener la identidad de las organiza-
ciones educativas y la coherencia en la prosecución de sus fines y objetivos (Rivas,
2000). Al mismo tiempo, las escuelas que innovan necesitan modificar sus estruc-
L
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turas y sus procesos. El sistema de la escuela consigue su coherencia a través de la
homeostasis. Ello permite la constante organización del sistema para favorecer que
la innovación se institucionalice. 
La institucionalización es la incorporación de la innovación “sin esfuerzo” en
las prácticas de enseñanza-aprendizaje en el quehacer diario (Hargreaves y Fink,
2002) a lo largo del tiempo. Ello implica un cambio en la cultura del centro y que
se extienda a las formas de vida de la escuela a partir de la diversidad de esta reali-
dad. En otras palabras, se refiere a la integración de la innovación en la estructura
escolar y la implicación de un alto número de profesionales (Miles y Huberman,
1984). Observamos, pues, que la institucionalización de la innovación implica la
sostenibilidad en el tiempo, la participación, los aprendizajes, la profundidad, la uti-
lización de recursos, la diversidad y la conservación a la vez que renueva los proce-
sos del presente considerando el pasado como un recurso más (Hargreaves y Fink,
2006).
Ahora bien, existen una serie de condicionantes relacionados con la homeos-
tasis necesaria para la innovación en el sistema educativo y que favorecen su insti-
tucionalización. Hargreaves (1998) centra el foco en los sectores de la comunidad
educativa. Fullan (2002) añade a éstos las características de la innovación. Murillo
y Muñoz-Repiso (2002) clasifican los condicionantes en función del contexto de
entrada, el proceso y el producto. En todo caso, los estudios más representativos
(Creemers, 1997; Ely, 1999; Carbonell, 2001; Fullan 2002; Murillo y Muñoz-Re-
piso, 2002; Esminguer, Surry, Porter y Wright, 2004; Lebrero y Fernández, 2009)
sitúan al profesorado en el punto de mira, y más concretamente en los siguientes as-
pectos:
• Estabilidad de la plantilla docente. 
• Antigüedad docente.
• Liderazgo participativo.
• Trabajo en equipo y coresponsabilidad.
• Actitudes, creencias y comportamiento.
• Equilibrio entre las prioridades de desarrollo de la escuela y de la autonomía
del profesorado.
• Formación continua.
• Asumir el cambio.
• Insatisfacción con el status quo y las rutinas. 
En nuestro estudio nos centramos en la estabilidad de la plantilla docente y la
antigüedad docente, para cuestionarlos como condicionantes de la homeostasis en
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la institucionalización de la innovación. Además de estas variables y por la
importancia que ello implica, consideramos la participación de los docentes en la
innovación. 
Los autores que sitúan la homeostasis de la innovación en la plantilla docente
(Carbonell, 2001; Fullan, 2002; Fernández, 2005) argumentan que influye positi-
vamente en los resultados de los estudiantes (Hargreaves y Shirley, 2009) y posibi-
lita la creación de un buen clima de trabajo entre sus miembros y favorece la
integración de los nuevos maestros (Murillo y Muñoz-Repiso, 2002). Los maestros
noveles pueden aprender mucho viendo los colegas con mayor experiencia (Harris,
2011). Por contra, en las escuelas cuya plantilla docente es inestable las relaciones
entre los miembros se establecen con mayor dificultad. Asimismo, genera un alto
nivel de rotación en los profesores, lo que podría llegar a causar problemas de com-
promiso con los objetivos, las creencias hacia la escuela y su innovación (Stoll y
Fink, 1999).
Del mismo modo, la homeostasis de la innovación también suele vincularse a
la antigüedad de los profesionales. Huberman (1990) clasifica la experiencia profe-
sional en cinco ciclos vitales que mostramos en la Cuadro 1:
CICLO VITAL AÑOS DE CARRERA FASE
1º 1-3 Entrada, titubeo
2º 4-6 Estabilización, consolidación del repertorio pedagógico
3º 7-25 Diversificación / Replanteamiento
4º 25-35 Serenidad, distanciamiento afectivo / Conservadurismo
5 + 35 Ruptura
Fuente: Huberman (1990)
El inicio de la docencia comprende los tres primeros años de experiencia. De los 4
a los 6 años, en el segundo ciclo, se produce la estabilización de la actividad do-
cente, coincidiendo con la consolidación y la estabilidad laboral. En el tercer ciclo,
entre los 7 y 25 años, puede darse, por un lado la búsqueda de la mejora que implica
la diversificación metodológica o la promoción en cargos administrativos, por lo
Cuadro 1. Ciclos vitales de la experiencia profesional según los años de la carrera y la
fase en la que se encuentra el docente
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que este momento suele relacionarse con el momento idóneo para innovar. Por
otro lado, existen casos de abandono de la carrera o de crisis profesional. En el cuarto
ciclo, de los 25 hasta los 35 años, suele darse un primer grupo que busca la sereni-
dad y la distancia afectiva, que se convierte en la “columna vertebral de la escuela,
los guardianes de sus tradiciones” (Marcelo, 1994, p. 30). Un segundo grupo entra
en la crítica no constructiva y la queja sistemática, por eso se conoce como la fase del
conservadurismo. Por último, en el quinto ciclo, a partir de los 35 años se da la rup-
tura gradual de la profesión serena o amarga, y la preparación para la jubilación. 
En relación al párrafo anterior, existen estudios que vinculan la experiencia
profesional con las actitudes. Según Ribes, Lumbierres, Boix, Cano, De Andres,
Jové, Noria y Suau (2008) la satisfacción y el bienestar del profesorado dependen
en gran medida de la formación en competencias para mejorar su práctica y para
percibir los problemas como retos que posibilitan el crecimiento profesional (Jové,
Boix, Cano, De Andres, Lumbierres, Nória y Suau, 2007). Los estudios de Har-
greaves en Finlandia (Hargreaves, Halász y Pont, 2008) y Alberta (Hargreaves,
Crocker, Davis, McEwen, Sahlberg, Shirley y Sumara, 2009) evidencian que cuando
los profesionales identifican sus prioridades de mejora y establecen objetivos co-
munes y cuantificables para la innovación, los resultados mejoran y se puede man-
tener por muchos años. 
Tal como venimos apuntando, la mayoría de las investigaciones sobre la ho-
meostasis de la innovación ponen el punto de mira en la estabilidad del profesorado
(Lebrero y Fernández, 2009; Altopiedi y López, 2010; Aramendi, 2010; Arencibia
y Moreno, 2010; Marcelo, Mayor y Gallego, 2010; Rosselló y Muntaner, 2010).
Pero en nuestra sociedad y en nuestro sistema educativo la movilidad es una con-
dición sine qua non, por lo que es difícil mantener la estabilidad de los profesiona-
les en una misma escuela. En este sentido Harris (2011) propone los siguientes
principios profesionales que pueden conferir homeostasis a la innovación: alta ca-
lidad en el profesorado, asociaciones profesionales positivas y con poder, y comu-
nidades de aprendizaje profesional vivas. Éstas últimas son la oportunidad para
generar nuevo conocimiento y situar a los docentes en el corazón de la innovación. 
CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN
El presente estudio se ha llevado a cabo en la escuela pública de educación infan-
til y primaria Príncep de Viana, situada en Lleida. La escuela es de una línea. En
el curso 2001-02 se inició el proyecto de innovación Àlber por una profesora de la
Facultad de Ciencias de la Educación y algunos profesionales de la escuela. Se trata
de un proyecto preventivo dirigido a toda la comunidad para el desarrollo de com-
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petencias básicas de acceso al currículum. Situamos la metodología en el método
como estrategia (Morin, Roger y Domingo, 2003), es decir, buscamos los recur-
sos para trabajar con la incertidumbre y nos sirven para aprender, a la vez que ge-
neramos aprendizajes. El trabajo por proyectos es el eje vertebrador que permite
la innovación, y se concreta con otras estrategias, como los interniveles, los rin-
cones y el trabajo cooperativo. Para ello damos especial énfasis en la relación es-
tablecida entre escuela y las entidades comunitarias a partir de los recursos que
éstas nos ofrecen. 
A partir del 2005 se tejió un trabajo en red entre la escuela, la Facultad de
Ciencias de la Educación y el Centro de Arte la Panera en el marco del proyecto
Educ-Arte (Jové et al., 2009), el cual se ha ido ampliando a otras instituciones co-
munitarias. Ello ha devenido en el espacio híbrido (Zeichner, 2010) como espacio
de formación donde se funden los conocimientos académicos, profesionales y exis-
tentes en nuevas formas más horizontales de construcción de conocimiento y como
comunidad de aprendizaje profesional (Harris, 2011). Nuestro punto de encuentro
es semanal, que incluye todos los profesionales de la escuela, la profesora de la uni-
versidad, el personal del Centro de Arte, investigadoras, maestros y psicopedago-
gos en formación y otros agentes de los recursos comunitarios. Hemos ido tejiendo
este espacio en base a la reflexión, la formación continua y la innovación del pro-
yecto que está desarrollando la escuela. Nuestra preocupación es cómo somos ca-
paces de generar situaciones y crear espacios donde todos podamos aprender (Clark,
Egan, Fletcher y Ryan, 2006) y así innovar. 
¿Cómo concretamos los proyectos Àlber en el marco del Educ-arte? El Pro-
yecto Àlber se lleva a cabo diariamente en agrupaciones interniveles en cada ciclo
durante dos horas. Cada curso escolar se inicia con la visita a un contexto de apren-
dizaje artístico del territorio común a toda la escuela, que deviene el eje temático
de cada curso escolar. A raíz de la visita, cada grupo de alumnos realiza una lluvia
de ideas y/o conversación sobre las experiencias, las vivencias y los conocimientos
previos y los que han construido durante la visita. Las ideas se categorizan en un
mapa conceptual que se va ampliando y modificando a medida que se van re-cons-
truyendo los aprendizajes. A lo largo del proceso se realizan actividades de com-
prensión y de síntesis para reconstruir los conocimientos y establecer relaciones.
Por tanto, el proyecto Àlber se concreta en cada grupo en función de la heteroge-
neidad y los contenidos y las competencias curriculares que emergen, desde la pers-
pectiva transdisciplinar. 
En este sentido, partimos de la escucha de la voz del alumnado en la interac-
ción diaria con los maestros y los recursos comunitarios durante las situaciones de
enseñanza-aprendizaje y, en los momentos postactivos durante las coordinaciones
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diarias entre los maestros y en el espacio híbrido semanal. En la media hora previa
a iniciar los interniveles, los maestros implicados realizan reuniones de coordina-
ción donde explican cómo se desarrolló la sesión anterior en cada grupo para reor-
ganizar las acciones y preparar posibles actividades se enseñanza-aprendizaje de
continuación. Tanto en las coordinaciones diarias como en el espacio híbrido par-
timos del análisis de las producciones de los alumnos y de los momentos interacti-
vos para la reflexión y la toma de decisiones pedagógicas. 
En estos encuentros emerge la incertidumbre, la emoción y el devenir del pro-
yecto Àlber en el marco del proyecto Educ-arte. De las múltiples incertidumbres
que emergen en este devenir, evidenciamos aquellas relacionadas con el contexto
cambiante y heterogéneo debido, en parte, a la movilidad de:
El alumnado y sus familias. La afluencia de alumnos desde el 2001-02, cuando
se inició la innovación, hasta el 2009-10 ha ido variando. La constante entrada de
nuevos alumnos se produce por la matrícula abierta (véase Tabla 1). 
Tabla 1. Número y porcentaje de entradas, salidas y matrículas de los alumnos en la
escuela según los cursos académicos
ENTRADAS SALIDAS MATRÍCULAS
CURSO NÚMERO PORCENTAJE NÚMERO PORCENTAJE NÚMERO PORCENTAJE
2001-02 55 25,35% 45 20,74% 217 100%
2002-03 51 23,39% 49 22,48% 218 100%
2003-04 57 26,51% 59 27,44% 215 100%
2004-05 64 27,35% 44 18,80% 234 100%
2005-06 42 18,67% 49 21,78% 225 100%
2006-07 70 30,70% 64 28,07% 228 100%
2007-08 47 20,99% 52 23,21% 224 100%
2008-09 63 24,04% 26 9,92% 262 100%
2009-10 43 19,19% 74 33,04% 224 100%
En el curso 2009-10 la matrícula fue de un total de 224 alumnos, emergiendo la he-
terogeneidad cultural y lingüística de 24 países diferentes. Los alumnos autócto-
nos representaban el 22,32% del total y los alumnos de otro origen constituían el
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77,68%. No obstante, muchos de ellos pertenecen a una segunda generación, es
decir, el 60,71% del total del alumnado han nacido en España y sus padres en otros
países. Únicamente el 39,29% del alumnado han nacido en otros países.
De los estudiantes de magisterio y psicopedagogía que realizan el prácticum
en la escuela Príncep de Viana, tal como ilustramos en la Tabla 2:
Tabla 2. Número de estudiantes que realizaron el prácticum según la especialidad y
el nivel académico
CURSO 2º ED. ESPECIAL TODAS LAS 3º ED. ESPECIAL 1º PSICOPEDAGOGÍA TOTAL
QUE HAN ESTADO ESPECIALIDADES 
EN LA ETAPA DE 3º DE 
DE INFANTIL Y MAGISTERIO
PRIMARIA
2001-02 3 3
2002-03 3 1 4
2003-04 4 3 1 8
2004-05 4 5 1 10
2005-06 4 5 1 10
2006-07 14 6 4 24
2007-08 14 6 4 24
2008-09 14 7 5 26
2009-10 14 7 5 2 28
Desde el inicio del proyecto Àlber los estudiantes han participado en la innovación.
Además, desde la creación del proyecto Educ-arte, los estudiantes también partici-
pan en el espacio híbrido. La afluencia ha aumentado con el tiempo, siendo 137 el
total de estudiantes que han participado en la innovación durante el periodo anali-
zado.
Del equipo docente. Éstos constituyen los participantes de nuestro estudio,
por lo que desarrollamos este punto en el siguiente apartado.
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MÉTODO
Participantes 
Con la finalidad de averiguar la estabilidad de la plantilla docente y su participación
en la innovación escogimos el total de los profesionales (N=52) que han estado tra-
bajando en la escuela desde el curso 2001-02 hasta el 2009-10. Para indagar sobre
la antigüedad docente escogimos como muestra a los 23 profesionales que durante
el curso 2009-10 formaban parte de la plantilla del Príncep de Viana: cuatro maes-
tras de educación infantil, diez maestras y maestros de educación primaria, un maes-
tro de educación física, una maestra de educación especial, una maestra de
educación religiosa, una maestra del aula de acogida, una maestra de formación
musical, una maestra de lengua inglesa, una técnica de educación infantil, una téc-
nica de integración social y un auxiliar de educación especial. En todos los casos
consideramos como miembros del equipo docente a los maestros, los técnicos de
educación y los auxiliares de educación especial.
Instrumentos, procedimiento y análisis
En el estudio que presentamos nos centramos en el periodo de implementación de
la innovación desde su inicio en el 2001-02 hasta el 2009-10, y concretamente en
el 2009-10, al coincidir con la primera promoción de alumnos en la escuela que
inició el proyecto Àlber en P3 y lo ha experimentado en toda su escolarización hasta
finalizar la etapa de primaria.
La recogida de información se realizó durante el curso 2009-10 mediante tres
instrumentos:
En primer lugar, realizamos el análisis de los materiales documentales del cen-
tro. Seleccionamos las listas de profesionales de la educación, las memorias de cen-
tro y el Proyecto Educativo de Centro (PEC). En estas listas fuimos comparando
el nombre de cada profesional con el cambio de curso, para obtener datos sobre la
estabilidad de la plantilla docente. El análisis del PEC nos permitió recoger infor-
mación sobre la institucionalización del proyecto Àlber en la escuela. Hicimos un
análisis exhaustivo de las modificaciones del PEC para extraer datos de la institu-
cionalización de la innovación. En el análisis de las memorias del centro nos cen-
tramos en la recogida de datos relacionados con la participación de los profesionales
de la escuela en la innovación y el cambio de equipo directivo. Estos datos se re-
gistraron para tener constancia durante el análisis de la homeostasis del Àlber en el
marco del Educ-arte.
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En segundo lugar, pasamos un cuestionario a los 23 profesionales (véase Anexo
I) que formaban parte de la plantilla de la escuela durante el 2009-10, con la fina-
lidad de obtener datos descriptivos acerca del curso en que cada profesional co-
menzó a participar en el Àlber y su antigüedad docente. Se les preguntó acerca de
1) su formación inicial y complementaria, 2) su antigüedad docente en general y en
la escuela Príncep de Viana en particular, 3) el curso escolar en el que comenzó a
participar en el Àlber y 4) los cargos desempeñados en la escuela analizada. Los
cuestionarios se facilitaron personalmente y se tenían que cumplimentar indivi-
dualmente. 
En tercer lugar, realizamos la observación participante en el espacio híbrido se-
manal durante el 2009-10, que sumaron un total de 33 sesiones de dos horas cada
una. La información fue recogida a través de un diario de notas. Para ello utiliza-
mos como guía la finalidad y los objetivos marcados en el presente estudio, y en
concreto, acerca de 1) los aspectos que emergían en el espacio híbrido relacionados
con la innovación del Àlber, 2) la estabilidad de la plantilla docente, 3) los posibles
condicionantes de homeostasis de la innovación, 4) la antigüedad de los profesio-
nales en la escuela Príncep de Viana y en otras escuelas y 5) su participación en la
innovación. 
Los datos recogidos en el análisis documental y los cuestionarios fueron in-
troducidos en el programa SPSS 15.0 para Windows. Posteriormente realizamos un
análisis descriptivo de la estabilidad de la plantilla, la participación en la innova-
ción y la experiencia de los profesionales. Además, en la variable de la estabilidad
de la plantilla docente fue necesario realizar un análisis de frecuencia. En el diario
de notas seleccionamos la información referente a los 5 aspectos mencionados en
párrafo anterior. Posteriormente la categorizamos según estos para comparar los
datos y extraer los resultados. Consideramos la triangulación de los instrumentos
de recogida de información para contrastar y complementar los datos y obtener las
conclusiones. 
RESULTADOS
Los resultados obtenidos se presentan según las variables de estabilidad de la plan-
tilla docente, la participación en la innovación y la antigüedad docente, respectiva-
mente. 
En cuanto a la estabilidad de la plantilla docente, observamos en la Tabla 3
que se ha producido una gran movilidad de los profesionales en las entradas, las sa-
lidas y el total en cada curso y a lo largo del periodo analizado: 
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Tabla 3. Número y porcentaje de entradas, salidas, jubilaciones y total de los profe-
sionales según el curso académico
CURSO ENTRADAS SALIDAS JUBILACIÓN TOTAL
Nº % Nº % Nº % Nº %
2001 – 02 1 6,25 1 6,25 0 0 16 100
2002 – 03 3 17,65 2 11,76 0 0 17 100
2003 – 04 6 30 3 15 0 0 20 100
2004 – 05 2 11,11 4 22,22 0 0 18 100
2005 – 06 4 20 2 10 0 0 20 100
2006 – 07 6 25 2 8,33 0 0 24 100
2007 – 08 7 30,43 8 34,78 0 0 23 100
2008 – 09 2 8,70 0 0 2 8,70 23 100
2009 – 10 5 21,74 5 21,74 0 0 23 100
Durante los nueve cursos escolares se incorporaron en la escuela un total de 36 pro-
fesionales, marcharon 27 y se jubilaron 2. Si atendemos a la variación interanual
del total de los profesionales parece ser que se da un crecimiento gradual de la plan-
tilla. No obstante, observamos que en los cursos 2004-05 y 2008-09 se experimentó
una reducción en las entradas de profesionales. Destacamos que las salidas dismi-
nuyeron en el 2005-06 y el 2006-07 al aumentar el total profesionales en la planti-
lla y en el 2008-09 debido a dos jubilaciones. En todo caso, si analizamos la gran
variabilidad en las entradas y las salidas en cada curso, podemos afirmar que se da
la inestabilidad en la plantilla docente en la escuela.
Para una comprensión más profunda de la innovación, analizamos la partici-
pación de los profesionales según el ciclo y curso educativo. Para ello diferenciamos
los profesionales que trabajaron en cada curso académico durante el periodo ana-
lizado de los profesionales que trabajaron ese mismo curso y que además formaron
parte de la plantilla de la escuela en el 2009-10, tal como apreciamos en la Tabla 4:
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Tabla 4. Participación de los profesionales en el Àlber en el marco del Educ-arte según
el curso, el eje temático del proyecto y el ciclo educativo en cada curso escolar 
CURSO Y EJE EDUCACIÓN CICLO CICLO CICLO NÚMERO DE NÚMERO DE PROFESIONALES
TEMÁTICO DEL INFANTIL INICIAL MEDIO SUPERIOR PROFESIONALES PARTICIPANTES EN LA 
PROYECTO PARTICIPANTES EN INNOVACIÓN Y QUE FORMAN 
LA INNOVACIÓN PARTE DE PLANTILLA DURANTE 
EL 2009-10
2001-02
Animales 5 2 M15 y M21
2002-03
La estación 5 3 M15, M21 y M1
de trenes
2003-04
Auditorio 9 4 M15, M21, M1 y M17
Enric Granados
2004-05 12 4 M15, M21, M1 y M17
Príncipe Viana
2005-06 20 6 M15, M21, M1, 
Robots M17, M11 y M13
2006-07 24 7 M15, M21, M1, M17, 
Glaskultur M11, M13 y M14
2007-08 23 10 M15, M21, M1, 
Mediterrani(es) M17, M11, M13, 
M14, M2, M6 y M22
2008-09 23 11 M15, M21, M1, M17,
Jaume I M11, M13, M14, M2, 
M6, M22 y M3
2009-10 23 23 M15, M21, M1, M17, 
Park Life M11, M13, M14, M2, 
M6, M22, M3, M4, M5,
M7, M8, M9, M10, 
M12, M16, M18, M19,
M20 y M23
En la Tabla 4 distinguimos dos secciones coloreadas que corresponden a los dife-
rentes momentos que se dieron en la innovación. La tonalidad que comprende
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desde el 2001-02 al 2004-05, representa la implementación de la innovación en al-
gunos de los ciclos educativos. En el 2005-06 destaca un hecho transcendental, toda
la escuela desarrolla el proyecto Àlber. Es decir, se produjo la institucionalización
de la innovación al implementarse en el quehacer diario de toda la escuela y al in-
cluirse en el Proyecto Educativo de Centro. Este mismo curso se creó un nuevo
equipo directivo. Si comparamos con el total de la plantilla docente en la Tabla 3,
observamos que a partir del 2005-06 todos los profesionales de la escuela partici-
pan en la innovación. Ello promovió la consolidación del  proyecto Àlber en el
marco del Educ-arte y del espacio híbrido. 
Entre estos datos, constatamos que únicamente 2 de los profesionales de la
plantilla del curso 2009-10, representando el 8,70%, participaron en la iniciación
del proyecto en el 2001-02. Los 21 profesionales restantes, el 91,30%, se han ido
incorporando a lo largo de los ocho cursos escolares siguientes. Destacamos el cre-
cimiento gradual de la participación en la innovación, tanto de los agentes que han
trabajado en la escuela en cada curso escolar, como el de aquellos que durante el año
2009-10 formaban parte de la plantilla. 
Nuestros datos muestran una escuela cuya innovación se ha ido expandiendo
en los ciclos educativos en condiciones de inestabilidad de la plantilla docente, tal
como hemos visto en la Tabla 3. La institucionalización de la innovación, así como
la consolidación del proyecto Educ-arte devinieron en el espacio híbrido donde los
profesionales re-construyen conjuntamente la innovación, tal como mostramos en
el siguiente fragmento de diario del espacio híbrido: 
“revisamos el por qué se empezó a trabajar las competencias básicas en el pro-
yecto Àlber: como elemento de prevención de diﬁcultades de aprendizaje y
para que todos puedan tener éxito” (22.01.10).
El hecho de identificar las prioridades de mejora y compartir los objetivos del pro-
yecto Àlber entre los profesionales ofrece cierta homeostasis a la innovación (Har-
greaves et al., 2008; Hargreaves et al., 2009). Ello sitúa a los profesionales en el
corazón de la innovación (Harris, 2011) al mismo tiempo que se crea una plata-
forma para favorecerla, tal como ocurre en la siguiente situación descrita en el dia-
rio de notas:
“Revisamos el proyecto Àlber desde que se inició hasta la actualidad, para ana-
lizar y hacer consciente nuestro proceso de innovación. Evidenciamos que en
el proyecto de Glaskultur, el grupo de 2º de primaria trabajaron los conteni-
dos de la materia y la luz: transparente, translúcido y opaco. Actualmente, este
73ESTUDIOS SOBRE EDUCACIÓN / VOL. 24 / 2013 / 61-82
LA INESTABILIDAD DOCENTE Y LA HOMEOSTASIS DE LA INNOVACIÓN EDUCATIVA
ESE#24_v1  22/05/13  12:45  Página 73
grupo está cursando 5º de primaria y en las clases están en un contexto rela-
cionado con los contenidos. Ninguno de los alumnos relaciona lo que están ha-
ciendo actualmente con aquellas actividades que realizaron en 2º, pero ¿por
qué? Algunos responden:
M14: Quizás falta memorización en la vida diaria de las aulas.
Estudiante 4: O porque falta aplicación a la vida real.
Profesora de la Universidad 1: Quizás falta entender y comprender aquello
que se está haciendo, es decir, debemos buscar aplicabilidad a los contenidos
para que los alumnos los integren.
Reflexionamos que es importante mirar atrás para re-construir y continuar
mejorando nuestra innovación” (29.01.10).
La constitución del espacio híbrido como comunidad profesional de aprendizaje (Ha-
rris, 2011) nos ofrece la oportunidad de aprender nuevas prácticas y generar nuevo co-
nocimiento desde el liderazgo compartido. Ello se refleja en las notas del diario:
“La actividad del proyecto Àlber es posible llevarla a cabo por el trabajo en red:
las aportaciones de los profesionales del Centro de Arte la Panera, los maes-
tros, los técnicos de educación, estudiantes, etc. Porque uno no puede verlo
todo. Es un liderazgo compartido que va variando en función de la actividad.
Es importante dejar un espacio para que emerja la heterogeneidad desde nues-
tras competencias” (24.03.10).
Con la finalidad de analizar la relación entre la antigüedad docente y la innovación,
en el Gráfico 1 comparamos la experiencia profesional en la escuela Príncep de
Viana con la experiencia en otras escuelas de la plantilla docente del 2009-10.
Atendiendo la experiencia docente total, los profesionales M5, M7, M18, M19,
M20 y M23 se encuentran en el ciclo vital de entrada a la carrera. Los maestros si-
tuados en el segundo ciclo son M2 y M8, con 4 a 6 años de antigüedad. La fase de
experimentación, activismo, diversificación metodológica y replanteamiento, entre
los 7 y 25 años, está representada por M4, M6, M9, M10, M11, M14 y M22. De los
25 a los 35 años, en la serenidad, el distanciamiento afectivo o conservadurismo se
sitúan M1, M3, M12, M13, M15, M16, M17 y M21. En el último ciclo de ruptura
no se encuentra ningún profesor. Centrándonos en el tercer ciclo, considerado idó-
neo para la innovación, está representado por el 30,43% del total. Nuestros datos
evidencian una discrepancia, ya que se está llevando a cabo la innovación siendo
que el 69,57% la plantilla docente no se encuentra en esta fase.
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Además, atendiendo a la experiencia profesional y la antigüedad docente de la mues-
tra observamos tres grupos. El primero está compuesto por los profesionales M1,
M13, M15, M17 y M21, con mayor experiencia en la escuela. Aunque se sitúan en
la cuarta fase de experiencia, son los maestros con mayor implicación en la innova-
ción. El segundo grupo lo conforman los docentes con poca experiencia profesio-
nal en general (M2, M5, M7, M8, M11, M14, M18, M19, M20 y M23). En tercer
lugar, se da un grupo que, pese a tener menos de cuatro años de antigüedad en la
escuela analizada, cuentan con una experiencia de 15 a 31 años en otras escuelas
(M3, M4, M6, M9, M10, M12, M16 y M22). Una posible causa de la elección de
la escuela no es el cómo se trabaja en ella, sino aspectos más personales como la
Gráfico 1. Años de antigüedad docente de los profesionales del 2009-10 en la escuela
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cercanía al domicilio particular, ya que el Príncep de Viana está situado en el cen-
tro de Lleida. 
Tomando en consideración el grupo de profesionales con mayor antigüedad y
su participación en el proyecto Àlber, M15 y M21 iniciaron la innovación, junto
con la profesora de la universidad, tal como constatamos en las memorias de la es-
cuela. Además, M17 y M13 son dos de los maestros que llevan más tiempo en la es-
cuela y comenzaron a participar en la innovación en el 2003-04 y 2005-06,
respectivamente. Es más, mediante los datos extraídos de las memorias de la es-
cuela, podemos afirmar que el curso 2005-06 la creación de un nuevo equipo di-
rectivo compuesto por los tres maestros con mayor antigüedad y los dos impulsores
de la innovación, con M13 como director, M21 como jefa de estudios y M15 como
secretario. Ellos fueron quienes promovieron la institucionalización de la innova-
ción en la escuela, encontrándose en el ciclo de distanciamiento afectivo o conser-
vadurismo. Actualmente, y en este contexto de continua inestabilidad, otro
elemento que favorece la innovación es la estabilidad de más de cinco años de este
equipo directivo, tal y como afirma Harris (2011).
CONCLUSIONES
Los datos de nuestro estudio apuntan que es posible institucionalizar la innovación
educativa en situación de inestabilidad docente. Estos resultados son de vital im-
portancia, ya que parece ser que la administración de nuestros países no puede ga-
rantizar la estabilidad de la plantilla y con cierta antigüedad docente en las escuelas.
Por ello, debemos buscar los condicionantes que favorecen la homeostasis de la in-
novación en otros aspectos que no se centren exclusivamente y excluyentemente
en el profesorado. 
Asimismo, afirmamos que es posible que todos los profesionales de una es-
cuela en la que hay inestabilidad docente participen en la innovación, tal como su-
cede en el Príncep de Viana. La institucionalización del proyecto Àlber en el marco
del Educar-te se ha producido porque hemos buscado la homeostasis de la innova-
ción en otros aspectos, que son: el equipo directivo estable, las actitudes y aptitu-
des de los profesionales de la educación y el espacio híbrido como espacio de
formación.
En primer lugar, algunos de los maestros con mayor antigüedad en la escuela
analizada, M13, M15 y M21, formaron en el 2005-06 un nuevo equipo directivo que
ha impulsado el clima adecuado de trabajo (Murillo y Muñoz-Repiso, 2002) para la
institucionalización y legitimación de la innovación en toda la escuela y en la co-
munidad educativa. Podemos afirmar las aportaciones de Hargreaves et al. (2008)
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y Hargreaves et al. (2009) que es necesario tener un equipo directivo estable para
el desarrollo de la innovación. Destacamos que los miembros del equipo directivo,
quienes impulsaron el Àlber en el marco del Educ-arte, se sitúan en la etapa de con-
servadurismo o distanciamiento afectivo, caracterizada por dificultar la innovación
(Huberman, 1990). Asimismo, la tercera etapa, considerada idónea para el cambio,
está representada únicamente por el 30,43% del total. Todo ello nos permite com-
prender que, más que los ciclos vitales de desarrollo profesional, hemos desarrollado
la innovación desde la necesidad del contexto, las creencias y los deseos de construir
una escuela de todos y para todos. 
La movilidad de la población y la inestabilidad docente han potenciado que nos
situáramos en la necesidad de innovar, más que en los resultados (Harris, 2011).
Teniendo en cuenta las aportaciones de Jové et al. (2007), los profesionales de la es-
cuela analizada han desarrollado distintas estrategias para desarrollar la innovación
al percibir la realidad educativa como un reto y no como un problema. En conse-
cuencia, situamos las actitudes, las creencias y el comportamiento de los docentes
como uno de los condicionantes más influyentes en los procesos de innovación, tal
como señalan los estudios más representativos (Creemers, 1997; Ely, 1999; Carbo-
nell, 2001; Fullan 2002; Murillo y Muñoz-Repiso, 2002; Esminguer, Surry, Porter
y Wright, 2004; Lebrero y Fernández, 2009). Ahora bien, ampliamos este condi-
cionante a otros profesionales, como son los miembros de nuestro espacio híbrido
de formación (profesora de la Facultad, maestros y psicopedagogos en formación,
profesionales de los servicios educativos de los recursos comunitarios, etc.).
El espacio híbrido (Zeichner, 2010) se ha tejido como comunidad de aprendi-
zaje profesional viva (Harris, 2011), donde los miembros que intervienen constru-
yen conocimientos conjuntamente, comparten los objetivos y prioridades de la
innovación (Hargreaves et al. 2008; Hargreaves et al. 2009). Al mismo tiempo ha-
cemos conscientes nuestros procesos de aprendizaje y la propia reconstrucción de
la innovación. Los estudios más representativos coinciden en que estos aspectos
son condicionantes para la innovación, aunque los sitúan únicamente en los do-
centes. Nuestra aportación es que el espacio híbrido como espacio de formación es
una plataforma que favorece la permanencia del espíritu innovador en los docentes
y en otros profesionales implicados en la innovación en condiciones de continua
movilidad. Pero el punto de mira se descentraliza de los docentes como personas fí-
sicas, y más importante que mantener una plantilla estable y con antigüedad docente
considerable es crear estructuras que garanticen la permanencia del espíritu de cam-
bio en condiciones de inestabilidad docente y ello lo refuerza el hecho que en el es-
pacio hibrido se analice y se reflexione sobre el desarrollo del proyecto Àlber, es
decir, sobre lo que pasa en la vida del centro. 
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A través de los datos recogidos en la observación y nuestra interacción como
miembros del espacio híbrido, hemos observado que el proyecto Àlber tiene una es-
tructura abierta y flexible que se repite cada curso escolar, aunque cambian el con-
texto inicial de aprendizaje y las incertidumbres que van emergiendo. Por lo tanto,
la estructura del proyecto Àlber es un elemento a analizar en posteriores investiga-
ciones ya que podría ser un condicionante homeostático del sistema educativo que
innova. 
En todo caso, debemos dejar de entender las innovaciones como programas rí-
gidos a aplicar y situarnos en el “viaje” (Fullan, 2002). Es crucial considerar el mé-
todo como estrategia (Morin et al, 2003) y reconstruir la innovación como proceso
inacabado y según el contexto y los procesos que se dan en él. La incertidumbre nos
conduce a no poder entender y controlar todo. Más bien, se trata de aprender a
gestionar la incertidumbre como proceso homeostático y para abrir posibilidades.
A través de este estudio de caso único pretendemos, más que generalizar, ani-
mar a los profesionales a considerar la inestabilidad de nuestra sociedad y de la es-
cuela como reto para desarrollar procesos de innovación situando la homeostasis del
sistema educativo en el contexto, tal como señalan Hargreaves (1998) y Murillo y
Muñoz-Repiso (2002) y las propias características del cambio, como afirma Fullan
(2002). Invitamos a futuras investigaciones a indagar sobre los diferentes factores,
elementos, agentes, hechos, situaciones que no sitúen los condicionantes de la ho-
meostasis en el profesorado como eje para garantizar procesos de innovación edu-
cativa.
Fecha de recepción del original: 17 de febrero de 2012
Fecha de aceptación de la versión definitiva: 8 de agosto de 2012
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ANNEXO I. CUESTIONARIO PASADO A LOS PROFESIONALES DE LA ESCUELA
DATOS PERSONALES
Nombre:  
Fecha de nacimiento: 
Lugar de residencia:
FORMACIÓN INICIAL
Título académico relacionado con el puesto de trabajo:                      
Fecha de expedición: 
Otros títulos complementarios (postgrados, máster…): 
FORMACIÓN PERMANENTE:
Formación realizada en el CEIP Príncep de Viana (cursos, seminarios, asesoramientos…): 
EXPERIENCIA DOCENTE
Años totales de experiencia docente: 
Años de experiencia en el CEIP Príncep de Viana:
Completa el siguiente cuadro, según el cargo ocupado en cada curso y los proyectos de innovación
realizados en el CEIP Príncep de Viana:
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